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Abstract: 
Kinder und Jugendliche stellen eine formaljuristisch legitimierte (§110 BGB) und finanzstar-
ke Bevölkerungsgruppe dar, die aktiv und substantiell am Wirtschaftsgeschehen teilnimmt. 
Zugleich sind Kinder und Jugendliche der Schulpflicht unterworfen, wo sie u. a. in Philoso-
phie und den philosophischen Bezugsdisziplinen (z.B. Praktische Philosophie, Ethik, Werte 
und Normen) unterrichtet werden. Der vorliegende Aufsatz verschränkt diese beiden Disposi-
tionen, entwickelt – analog zur „beschränkten Geschäftsfähigkeit“ – das Konzept der be-
schränkten Konsumentenverantwortung und diskutiert Möglichkeiten der Gestaltung im Phi-
losophieunterricht in der Sekundarstufe I.  
 
1. Ausgangspunkt: Kinder und Jugendliche als Konsumenten1 
 
„Kinder in Deutschland haben so viel Geld wie nie“, titelte die WELT am 6.8.2013 (Dinkel-
meyer 2013). Hinter der Schlagzeile verbirgt sich ein Bericht über die vom Egmont Ehapa 
Verlag durchgeführte Studie „Kids Verbraucher Analyse 2013“, bei der das Konsumverhalten 
von Kindern im Alter von sechs bis 13 Jahren im Rahmen von 1645 Doppel-Interviews von 
Kindern und ihren Erziehungsberechtigten erhoben wurde. Ergänzt wird die Studie durch eine 
parallele sog. „Preschool-Studie“, bei der zusätzlich die Erziehungsberechtigten von vier- und 
fünfjährigen Vorschulkindern zu deren Konsumverhalten befragt wurden (vgl. KidsVA 2013). 
                                                 
1 Sektion Didaktik der Philosophie, Vortragsdatum: 29.09.2014, XXIII. Kongress der Deutschen Gesellschaft für 
Philosophie 2014 in Münster 
Die Studie zeigt, dass Schulkinder im Alter von sechs bis 13 Jahren durchschnittlich 27,56 
Euro Taschengeld im Monat bekommen, 38 Cent mehr als im Vorjahr. Der durchschnittliche 
Betrag des Taschengeldes bei den Vorschulkindern ist zwar im Vergleich zum Vorjahr rück-
läufig, jedoch können 55% der deutschen Vorschulkinder und 81% der Schulkinder frei über 
ein Taschengeld verfügen (KidsVA 2013). Zusätzlich zum monatlichen Taschengeld erhalten 
Schulkinder häufig Bargeld zu speziellen Anlässen, so z.B. durchschnittlich 80 Euro zu 
Weihnachten, 64 Euro zum Geburtstag und 25 Euro zu Ostern. Auch zwischendurch erhalten 
sie häufig Bargeld von Verwandten: „Hier sind zwei von drei Großeltern oder andere Ver-
wandte bei Besuchen spendabel, 40% der Eltern lassen auch mal etwas für gute Schulnoten 
springen und 23% bekommen Geld fürs Helfen im Haushalt“ (vgl. KidsVA 2013). Über diese 
Zuwendungen können die Kinder mehr oder weniger frei verfügen. Aber auch über den Rah-
men der eigenen finanziellen Mittel (Taschengeld, Geldgeschenke) hinaus haben Kinder und 
Jugendliche Einfluss auf Konsumentscheidungen innerhalb der Familie: „Bei Anschaffungen 
der Eltern fürs Kind wird der Nachwuchs meist selbst gefragt und hat auch bei der Freizeitge-
staltung volles Stimmrecht. So dürfen 86% der 6- bis 13-jährigen Kinder mitreden, was die 
Familie gemeinsam unternimmt und nehmen Einfluss auf Ausflüge in Zoos, Freizeitparks 
oder zu kulturellen Veranstaltungen“ (vgl. KidsVA 2013). Auch beim wöchentlichen Einkauf 
nehmen Kinder einer belgischen Erhebung zufolge (CRIOC 2010) Einfluss: „zwei Drittel 
aller Kinder [legen] ihren Eltern Waren in den Einkaufskorb“ (Kohli 2011). Neben dem stei-
genden Markenbewusstsein konstatiert die KidsVA-Studie ferner die Bereitschaft der befrag-
ten Eltern, die Konsumwünsche der Kinder „weitgehend zu erfüllen“ (KidsVA 2013). 
In ähnlicher Weise kaufkräftig und entscheidungsmächtig sind die jugendlichen Konsumenten 
(13-20 Jahre): „Die meisten Jugendlichen haben monatlich bis zu 50 Euro zur freien Verfü-
gung, ein Viertel verfügt über einen Betrag zwischen 50 und 100 Euro“ (Schoenheit und 
Dreblow 2010: 6). Darüber hinaus besitzen nahezu 85% der Jugendlichen dieser Altersgruppe 
ein oder mehrere Girokonten und ein Viertel hat eine oder mehrere Kreditkarten (Schoenheit 
und Dreblow 2010: 6), was ihre Freiheitsgrade beim Konsumieren erhöhen dürfte.  
Auf dieses Gewicht kindlicher Konsummöglichkeiten und -entscheidungen reagieren wiede-
rum Produzenten mit der Gestaltung, Platzierung und Fokussierung von Werbebotschaften für 
Produkte: So zeigen Schulz et al. in einer inhaltsanalytischen Untersuchung der (Lebensmit-
tel-) Werbung für Kinder im Schweizer Fernsehen, dass der Anteil von Lebensmittelwerbe-
spots 26,4% und der Anteil von Kinderspielzeugwerbespots 23,2% des Gesamtwerbespotvo-
lumens beträgt und somit Kinder wichtige Adressaten von Fernsehwerbung sind (Schulz et al. 
2007: 2f.). 
Rechtlich betrachtet werden Kinder in Deutschland mit dem vollendeten siebten Lebensjahr 
beschränkt geschäftsfähig, und der sog. „Taschengeldparagraph“ (§110 BGB (Bürgerliches 
Gesetzbuch)) ermächtigt sie, im Rahmen ihrer eigenen finanziellen Mittel (z.B. Taschengeld) 
ohne Zustimmung des gesetzlichen Vertreters Geschäfte zu tätigen. Ab dem 18. Lebensjahr 
sind junge Erwachsene in Deutschland voll geschäftsfähig. Dieser Rechtslage und faktischen 
finanziellen Ausstattung von kindlichen und jugendlichen Konsumenten folgend, könnte 
ihnen entsprechend auch in beschränktem Maße eine Konsumentenverantwortung zuge-
schrieben werden, und zwar – analog zum Beginn der Beschränkten Geschäftsfähigkeit – be-
reits ab dem 8. Lebensjahr.  
Darauf aufbauend stellt sich die Frage, wie bereit und informiert Kinder und Jugendliche für 
diese Konsumentenverantwortung sind. Einblicke geben hier beispielsweise die PISA-Studie 
„Green at Fifteen?“ (OECD 2009), die Studie „Jugend und die Zukunft der Welt“ der Ber-
telsmann-Stiftung (2009). 
Die Autoren der OECD-Studie konstatieren, dass Schülerinnen und Schüler weltweit grund-
sätzlich ein großes Interesse an Umweltangelegenheiten haben und der Ansicht sind, dass sie 
Verantwortung für die Umwelt übernehmen müssen (OECD 2009: 63). Gleichzeitig variiere 
das Problembewusstsein stark bei unterschiedlichen Themen (z.B. Luftverschmutzung, Ro-
dung). Ein Zusammenhang von Problembewusstsein und nationaler Zugehörigkeit ist abbild-
bar (OECD 2009: 63).  
Die OECD-Studie zeigt ebenfalls eine Korrelation zwischen ausgeprägtem Problembewusst-
sein von SchülerInnen in Umweltfragen und deren schulischen Leistungen in umweltwissen-
schaftlichen Fächern. Dies legt den Autoren der Studie zufolge die Schlussfolgerung nahe, 
dass ein effektiver Lehrplan dem grundsätzlichen und ganzheitlichen Lernen, warum die 
Umwelt wichtig ist, und dem Aufbau eines wissenschaftlichen Fachverständnisses gleicher-
maßen Gewicht geben sollte (OECD 2009: 64). 
Bei der Bertelsmann-Studie (2009) wurden 1007 Jugendliche zwischen 14 und 18 Jahren in 
Deutschland und Österreich zu „ökologischen und sozialen Nachhaltigkeitsthemen“ (Bertels-
mann 2009: 4) befragt. Ähnlich wie bei der oben beschriebenen OECD-Studie (2009) zeigt 
auch diese Erhebung, dass unter den Jugendlichen durchaus eine Sensibilität für und ein Vor-
wissen über Probleme der ökologischen und sozialen Nachhaltigkeit vorhanden sind: dabei 
gaben 60% der Befragten an, sich bereits mit dem Thema „Nachhaltigkeit“ auseinanderge-
setzt zu haben, „[t]endenziell haben sich eher Mädchen als Jungen, eher ältere als jüngere 
Jugendliche und eher Gymnasiasten, als Real- und Hauptschüler mit nachhaltiger Entwick-
lung auseinander gesetzt“ (Bertelsmann 2009: 6).  
Befragt, welches nach Ansicht der Jugendlichen die größten Probleme und Herausforderun-
gen für die Zukunft sind, sehen 70% der Jugendlichen in den Bereichen „Armut“, „Mangel an 
Nahrung und Trinkwasser“ und „Klimawandel“/ „Umweltzerstörungen“ die größten Heraus-
forderungen (Bertelsmann 2009: 8). Die Autoren der Studie konstatieren daher,  
dass die befragten Jugendlichen jene Herausforderungen als besonders groß klassifizieren, von denen 
weltweit die meisten Menschen konkret betroffen sind. Themen, die für die Mehrheit der Menschen e-
her eine latente oder potenzielle Gefahr bedeuten, werden hingegen nachrangig wahrgenommen und 
eingeordnet. Insgesamt ist das Problembewusstsein jedoch sehr hoch. (Bertelsmann 2009: 9) 
Befragt wurden die Jugendlichen ebenfalls nach möglichen Lösungen und Auswegen im An-
gesicht der als drängend wahrgenommenen Herausforderungen. Dabei zeigt sich vor allem 
unter den deutschen Jugendlichen die Auffassung, „dass die gesamte Gesellschaft in der Ver-
antwortung steht: Nur jeder fünfte deutsche Jugendliche verweist ‚nur‘ auf die Mächtigen der 
Gesellschaft (Regierungen, Firmen oder große Organisationen), während jeder Zweite auch 
die Bevölkerung in der Verantwortung sieht, ihr Verhalten zu ändern“ (Bertelsmann 2009: 
11). Auch diejenigen, die angaben, kein persönliches Engagement für nachhaltige Entwick-
lung zu zeigen, sahen eine Mitverantwortung (Bertelsmann 2009: 11). Signifikante Unter-
schiede brachte die Erhebung in dieser Frage vor allem bei der religiösen Prägung der Befrag-
ten zutage: „Mit 57% befürworten deutlich mehr protestantische Jugendliche individuelle 
Verhaltensänderungen, als katholische Jugendliche (43%), Angehörige anderer Konfessionen 
(49%) oder Konfessionslose (44%)“ (Bertelsmann 2009: 11).  
Jede/r zweite der befragten Jugendlichen glaubt ferner, dass das Verhalten einzelner Individu-
en einen Beitrag zur Verbesserung der adressierten Probleme leisten kann, währen zwei Drit-
tel einen solchen Effekt annehmen, wenn sich Individuen in weltweiten Netzwerken und Initi-
ativen engagieren (Bertelsmann 2009: 12). 
Für unsere Standortbestimmung zu Fragen der Konsumentenverantwortung im schulischen 
Kontext ist ferner von Bedeutung, dass 69% der deutschen und 72% der österreichischen Ju-
gendlichen sich wünschen, dass in Schule und Ausbildung „mehr Wissen über die Probleme 
der Welt und unsere Verantwortung für die Welt“ vermittelt wird (Bertelsmann 2009: 13). 
Dies Ergebnis aus dem Jahr 2009 ist auch vor dem Hintergrund zu sehen, dass die Jahre 2005 
bis 2014 von den Vereinten Nationen zur „Dekade Bildung für nachhaltige Entwicklung“ 
erklärt wurden und somit in diesen Jahren bereits ein besonderes Augenmerk auf die Imple-
mentierung von Nachhaltigkeitsbildung an Bildungseinrichtungen gelegt wurde (Bertelsmann 
2009: 15), welches die Befragten jedoch offenbar noch nicht für ausreichend halten. Hieraus 
lässt sich das Desiderat ableiten, die unterrichtliche Thematisierung von nachhaltiger Ent-
wicklung im Allgemeinen und die damit eng verknüpfte Problematik der Konsumentenver-
antwortung im Konkreten weiter voranzutreiben und zu profilieren. 
 
2. Konsumentenverantwortung 
2.1 Ö Was ist Konsumentenverantwortung?  
Aufbauend auf den einleitenden Schilderungen zur budgetären Ausstattung und zum gesetzli-
chen Rahmen kindlichen und jugendlichen Konsums haben wir konstatiert, dass hieraus eine 
‚beschränkte Konsumentenverantwortung‘ (analog zur Beschränkten Geschäftsfähigkeit) der 
minderjährigen Konsumenten abzuleiten sei. In einem nächsten Schritt soll zunächst theore-
tisch und modellhaft dargelegt werden, was wir unter „Konsumentenverantwortung“ verste-
hen. 
Heidbrink (2008: 134) benennt drei Bedingungen für die Zuschreibung von Verantwortung an 
eine Person, „Freiheit, Kausalität und Wissentlichkeit“, welche von Schmidt und Seele (2012) 
auf den Bereich der Konsumentenverantwortung übertragen werden: 
Legt man diese Kriterien zugrunde, lässt sich zeigen, dass Konsumenten aus formaler Sicht als Verant-
wortungssubjekte in Frage kommen: Das Kriterium der Freiheit, zu verstehen als die grundsätzliche 
Freiheit, ohne äußeren Zwang nach eigenem Willen zu handeln, ist – wenigstens theoretisch – in offe-
nen Demokratien erfüllt. Auch trägt das individuelle Handeln von Konsumenten zumindest anteilmäßig 
kausal zu Problemen wie dem Klimawandel oder ungerechten Einkommensverhältnissen bei. Auch 
wenn die Tatsache, dass unabhängig voneinander handelnde Individuen Problematiken wie den Klima-
wandel erst in der Summe ihrer Beiträge verursachen, es schwieriger macht, den jeweiligen kausalen 
Beitrag zur Problematik zu erkennen, schmälert sie deshalb nicht die moralische Verantwortung des 
Einzelakteurs […]. Auch das Kriterium der Wissentlichkeit ist erfüllt, wenn man Wissentlichkeit als 
„grundsätzliche Möglichkeit“ von den intendierten und nicht-intendierten Folgen der eigenen Handlun-
gen wissen zu können und über ein moralisches Normbewusstsein zu verfügen versteht. (Schmidt und 
Seele 2012: 172) 
Diese müssten also für Kinder und Jugendliche in eingeschränktem Maße ebenfalls gültig 
sein, damit ihnen eine beschränkte Konsumentenverantwortung zugeschrieben werden kann. 
Freiheit 
Das Argument, dass das Kriterium „Freiheit“ in offenen Demokratien erfüllt sei, lässt sich 
prinzipiell auch auf die Konsumentengruppe der Kinder und Jugendlichen übertragen, aller-
dings mit Einschränkungen: zwar finden auch ihre Konsumhandlungen in einer offenen De-
mokratie statt; sie sind jedoch stärker als bei erwachsenen Konsumenten in einen familiären 
Kontext eingebunden, der nicht unbedingt demokratisch organisiert sein muss. Auch ist der 
Freiheitsgrad bei den Konsumentscheidungen der Kinder und Jugendlichen abhängig von 
deren Budget, welches, wie oben gezeigt, proportional zum Alter wächst. Im Rahmen dieser 
budgetären Einschränkung zeigen die oben zitierten Erhebungen jedoch, dass Kinder und Ju-
gendliche durchaus – wenn auch nicht unbedingt den Kriterien einer offenen Demokratie ent-
sprechend – großen Einfluss auf die Konsumentscheidungen der gesamten Familie nehmen, 
dass aber gleichzeitig auch die Eltern einen großen Einfluss auf den Konsum der minderjähri-
gen Mitglieder haben:  
Trotz des mit dem Alter [des Kindes] steigenden Einflusses der Peers nimmt auch das Elternhaus Ein-
fluss auf das Kaufverhalten der Jugendlichen (Schichtzugehörigkeit, Essen in der Familie). Umgekehrt 
beeinflussen Jugendliche den Konsum der Eltern (…). In der Familie werden vor allem größere An-
schaffungen beraten, aber auch Alltägliches, wie Wünsche nach bestimmten Lebensmitteln, bedingen 
den Familienkonsum. Bei den Konsumentscheidungen im engeren sozialen Kontext hat die gemeinsame 
Entscheidungsfindung an Bedeutung gewonnen. (Tully und Krug 2012: 162) 
Aufgrund dieses zwar individuell unterschiedlichen und daher schwer messbaren, jedoch 
grundsätzlich reziprok vorhandenen Einflusses nicht nur von Eltern auf den Konsum ihrer 
Kinder, sondern auch der Kinder auf die Konsumentscheidungen ihrer Eltern, halten wir das 
Kriterium der „Freiheit“ für die Konsumentengruppe der Kinder und Jugendlichen unter Be-
rücksichtigung der beschriebenen Einschränkungen für erfüllt.  
Kausalität 
Das Kriterium der Kausalität gilt uneingeschränkt auch für nicht-erwachsene Konsumierende: 
Ihr Konsum hat ebenso in der Summe Auswirkungen auf die Um- und Mitwelt und die „mo-
ralische Verantwortung des Einzelakteurs“ wird somit auch im Fall minderjähriger Konsu-
mierender nicht geschmälert.  
Wissentlichkeit 
Was das Kriterium der Wissentlichkeit angeht, müssen wiederum für kindliche und jugendli-
che Konsumierende altersangemessene Einschränkungen eingeräumt werden: Zwar verfügen 
Kinder bereits über ein „moralisches Normbewusstsein“, wie es dem Konzept der wirtschafts-
ethischen Konsumentenverantwortung entnommen ist (Schmidt und Seele 2012: 172), dies ist 
jedoch noch in Entwicklung begriffen. Tully und Krug (2012: 159) konstatieren generalisie-
rend, dass „die Werteinstellungen der heutigen Jugend denen ihrer Eltern sehr nahe“ kommen. 
„Bei der Ausgestaltung des eigenen Jugendalltags allerdings fallen Werthaltungen auf, die im 
Abgleich zu früheren Jugendgenerationen stark situationsbezogen sind“ (Tully und Krug 
2012: 159). 
Auch die „grundsätzliche Möglichkeit, von den intendierten und nicht-intendierten Folgen der 
eigenen Handlungen wissen zu können“ (Schmidt und Seele 2012: 172), muss alters-, fami-
lien- und schulstufenentsprechend eingeordnet werden. Hier kommt der Schule neben dem 
Elternhaus und der Peergroup eine Schlüsselrolle zu. Tully und Krug (2012: 162) zeigen 
zwar, „dass das Thema Nachhaltigkeit [für Jugendliche] erst einmal keine Relevanz besitzt“, 
führen jedoch aus, das Unwissen hierfür nicht der Grund ist:  
Wenn Jugendliche Umwelt als peripher in Bezug auf ihr Alltagshandeln einstufen, dann beruht ihre 
Umweltdistanz nicht auf Unwissenheit. Die überwältigende Mehrheit der 15-Jährigen gibt an, mit Prob-
lemstellungen wie Luftverschmutzung (98%), Energieknappheit (92%), Ausrottung von Pflanzen und 
Tieren (99%) und nuklearem Abfall (93%) vertraut zu sein (vgl. OECD 2009: 51). (Tully und Krug 
2012: 162) 
 
Zwischenfazit 
Zusammenfassend lassen die hier angestellten Betrachtungen folgenden Schluss zu: Minder-
jährigen Konsumierenden kommt hinsichtlich des Kriteriums „Kausalität“ eine uneinge-
schränkte Konsumentenverantwortung, hinsichtlich der Kriterien „Freiheit“ und „Wissent-
lichkeit“ dagegen eine alters-, budget- und familienabhängige, mehr oder weniger einge-
schränkte Konsumentenverantwortung zu.  
Schmidt und Seele (2012: 170) weisen bei der Zuschreibung von Verantwortung an Konsu-
menten mit Verweis auf Kleinhückelkotten (2011: 138ff.) darauf hin, dass es „sozialempiri-
sche Faktoren“ zu berücksichtigen gälte, „denn weder sind die Umstände und Voraussetzun-
gen noch Ausprägungen des Konsums in der Alltagsrealität der sozialen Lebenswelt bei allen 
Konsumenten gleich.“ Sie fordern: „Formale Überlegungen der Konsumentenethik müssen 
diese Heterogenität berücksichtigen, wenn sie in der Praxis Anwendung finden sollen“ 
(Schmidt und Seele 2012: 170). Gemeint ist damit, dass Konsumentenverantwortung Indivi-
duen in verschiedenen Schattierungen zugeschrieben werden kann bzw. muss – Schmidt und 
Seele (2012: 174f.) geben als differenzierende Kriterien beispielsweise „finanzielles Ein-
kommen, Bildung oder auch Einstellungen und Präferenzen“ an. Gleichzeitig halten sie mit 
Blick auf die sog. Lebensstilforschung fest, dass bei allen individuellen Differenzen doch be-
stimmte Lebensstile als „relativ stabile (…) Muster der Organisation des Alltags im Rahmen 
gegebener Lebenslagen, verfügbarer Ressourcen und getroffener Lebensplanung“ (Zapf et al. 
1987: 14) identifiziert werden können und dass diese Lebensstile mit den für sie typischen 
Symbolen ihren Mitgliedern Identifikation und Zugehörigkeit bieten und so zur „Identitätssi-
cherung“ (Lüdtke 1989: 28) beitragen. 
Das Konsumverhalten von Individuen, ihre „Einstellung gegenüber Themen der Nachhaltig-
keit und der aktiven Übernahme von Verantwortung“ muss also im Zusammenhang mit der 
„Milieu-Zugehörigkeit“ ebendieser Individuen gesehen werden. Gleichzeitig weisen Schmidt 
und Seele aber auch darauf hin, dass die Milieu-Zugehörigkeit einer Person keinen unaus-
weichlichen Zwang für oder gegen ein bestimmtes Konsumverhalten darstellt, da ein Indivi-
duum fähig sei, „diesen Einfluss zu reflektieren und sich ihm zu entziehen“ (Schmidt und 
Seele 2012: 185). 
Aufbauend auf diesen Überlegungen zur Ausprägung verschiedener Konsumstile und Haltun-
gen im Hinblick auf die Übernahme eine Konsumentenverantwortung und aufbauend auf un-
seren oben ausgeführten Überlegungen zur eingeschränkten Konsumentenverantwortung von 
Kindern und Jugendlichen verstehen wir Heranwachsende als Konsumenten, die ebenfalls im 
Sinne der Lebensstilforschung einen nach bestimmten Kriterien und Verhaltensmustern diffe-
renzierbaren eigenen Lebensstiltypus ausbilden, für den gerade mit Blick auf die Frage der 
Konsumentenverantwortung die Einschränkungen in den Bereichen der Freiheit und Wissent-
lichkeit stilkonstituierend sind. Da Kinder und Jugendliche der relevanten Altersgruppe (= 
vom Beginn bis zum Ende der eingeschränkten Geschäftsfähigkeit) sich weitestgehend in der 
Phase der Schulzeit befinden, stellt der Schul- und Bildungskontext ebenfalls ein einendes, 
lebensstilkonstituierendes Kriterium dar, wenngleich sich innerhalb dieses einenden Kriteri-
ums verschiedenste Lebensstile und Milieus finden lassen. 
Tabelle 1: Kriterien der "beschränkten" Konsumentenverantwortung von Kindern und Jugendlichen 
Freiheit Erfüllt, da grundsätzlich reziprok vorhande-
ner Einfluss nicht nur von Eltern auf den 
Konsum ihrer Kinder, sondern auch der Kin-
der auf die Konsumentscheidungen ihrer El-
tern 
Kausalität Erfüllt, da der Konsum von Kindern ebenso 
in der Summe Auswirkungen auf die Um- 
und Mitwelt hat.  
Wissentlichkeit Nicht vollständig erfüllt, da kindliche und 
jugendliche Konsumierende altersangemes-
senen Einschränkungen unterliegen 
 
2.2 Warum ist Konsumentenverantwortung ein relevantes Feld für die Schule? 
Konsumierende nehmen mit ihren Konsumentscheidungen einen wichtigen Einfluss auf das, 
was produziert und angeboten wird. Produkte und Dienstleistungen, die nicht nachgefragt 
werden, werden langfristig vom Markt verdrängt. Damit gestaltet der Konsument mittelbar 
auch die Wirtschafts- und Unternehmensethik mit und hat einen „nicht zu unterschätzenden 
Einfluss auf die Konstitution der Marktwirtschaft, auf die Angebotsstruktur und die (sozial-
ökologische) Beschaffenheit der am Markt angebotenen Produkte“ (Schmidt und Seele 2012: 
170). Abgesehen davon prägen Konsumenten aber nicht nur durch Kaufentscheidungen, son-
dern auch durch Nutzungs- und Entsorgungsverhalten die Ausgestaltung von Angebot und 
Nachfrage. Schmidt und Seele (2012: 170) führen als Beispiele Waschvorgänge, Autofahren 
oder das Wegwerfen nicht-recyclebarer Stoffe an. Derartiges Nutzungs- und Entsorgungsver-
halten schlägt sich als „soziale und ökologische Externalitäten des marktwirtschaftlichen Sys-
tems“ nieder (Schmidt und Seele 2012: 170). „Aus Sicht der Gesellschaft sind die für sich 
genommenen Entscheidungen der Konsumenten in der Summe eine aggregierte Einheit mäch-
tiger Einflussnahme“ (Schmidt und Seele 2012: 170). 
Wenn also dem Konsumenten diese Möglichkeit mächtiger Einflussnahme zukommt, wenn – 
wie oben ausgeführt – Kindern und Jugendlichen, denen eine beschränkte Geschäftsfähigkeit 
zukommt, auch eine beschränkte Konsumentenverantwortung zugeschrieben werden kann, 
und wenn – wie oben festgestellt – die Schulzeit als wichtige Phase im Leben des Heranwach-
senden lebensstilkonstituierend ist, dann muss davon ausgegangen werden, dass die Schule, 
zusammen mit Elternhaus und Peergroup, ein wichtiger Ort für die Herausbildung und Ent-
wicklung der eigenen Haltung in Fragen der Nachhaltigkeit und der Konsumentenverantwor-
tung ist. Dabei ist anzumerken, dass Schule, Elternhaus und Peergroup miteinander verfloch-
ten sind und einander häufig bedingen. 
Der Schule kommt der hoheitliche Auftrag zu, diese Schlüsselrolle für die Ausbildung von 
Haltungen aktiv auszugestalten, und dabei hat der Fachbereich Philosophie (mit den verschie-
denen philosophiebezogenen Schulfächern wie Praktische Philosophie/ Ethik/ Werte und 
Normen/ Lebensgestaltung-Ethik-Religionskunde (LER)) eine wichtige Position, wie folgen-
de beispielhafte Lehrplanausschnitte aus verschiedenen Bundesländern und für verschiedene 
Schulstufen zeigen können: 
Praktische Philosophie trägt zum Bildungsauftrag der Schule bei, der die persönliche, soziale und politi-
sche Bildung der Schülerinnen und Schüler umfasst. Das Fach fördert die Entwicklung der Gesamtper-
sönlichkeit zu sozialer Verantwortung, zur Gestaltung einer demokratischen Gesellschaft, zur Orientie-
rung an Grundwerten, zur kulturellen Mitgestaltung sowie zu verantwortlicher Tätigkeit in der Berufs- 
und Arbeitswelt. (Kernlehrplan Sek. I PP NRW 2008: 9) 
Dieser kompetenzorientierte Lehrplan weist „Verantwortung für das eigene Handeln über-
nehmen“ als anzustrebende personale Kompetenz und die Übernahme „sozialer Verantwor-
tung“ als anzustrebende soziale Kompetenz aus (Kernlehrplan Sek. I PP NRW 2008: 14). 
Der Rahmenlehrplan für die Sekundarstufe I des Landes Brandenburg für das Fach LER weist 
zunächst der Schule allgemein Aufgaben der Ausbildung von Verantwortung zu: 
Die Lernenden erweitern ihre demokratischen und interkulturellen Kompetenzen, entwickeln Urteils- 
und Entscheidungsfähigkeit und lernen, ihre schulische und außerschulische Lebenswelt in Überein-
stimmung mit den demokratischen Werten unserer Verfassung aktiv und verantwortungsvoll mitzuge-
stalten. (Rahmenlehrplan Sek. I LER Brandenburg 2008: 7) 
Über das nachhaltige Handeln wird konkret festgehalten: 
Die Schülerinnen und Schüler lernen, ihren Lebensstil in Verantwortung für zukünftige Generationen zu 
entwickeln. (Rahmenlehrplan Sek. I LER Brandenburg 2008: 7) 
Der Lebensgestaltung-Ethik-Religionskunde-(LER-)Unterricht wird dabei wie folgt charakte-
risiert: 
Er zielt auf die Entwicklung einer Lebensgestaltungskompetenz im weiten Sinne. Darunter ist die Fä-
higkeit der Schülerinnen und Schüler zu verstehen, ihr Leben auf der Grundlage moralischer Urteils-
kompetenz verantwortungsbewusst und reflexiv in einer pluralistischen Gesellschaft zu gestalten. 
(Rahmenlehrplan Sek. I LER Brandenburg 2008: 13) 
Als drittes und letztes sei noch das Beispiel des „Kerncurriculums für die Hauptschule“ (Jg. 5-
10) des Landes Niedersachsen für das entsprechende Schulfach „Werte und Normen“ betrach-
tet. Hier wird zunächst allgemein die Relevanz von Kerncurricula betont: 
Grundlage von Bildung ist der Erwerb von gesichertem Verfügungs- und Orientierungswissen, das die 
Schülerinnen und Schüler zu einem wirksamen und verantwortlichen Handeln auch über die Schule 
hinaus befähigt. Den Ergebnissen von Lehr- und Lernprozessen im Unterricht kommt damit eine her-
ausragende Bedeutung zu. (Kerncurriculum für die Hauptschule Schuljahrgänge 5 – 10 Werte und 
Normen 2009: 5)  
Dem Fach Werte und Normen kommt dabei dem niedersächsischen Kultusministerium zufol-
ge folgende Rolle zu:  
Der Unterricht im Fach Werte und Normen fördert (…) die Bereitschaft zu reflektiertem und verantwor-
tungsbewusstem Handeln sich selbst und anderen gegenüber. (Kerncurriculum für die Hauptschule 
Schuljahrgänge 5 – 10 Werte und Normen 2009: 8)  
„Verantwortung für Natur und Umwelt“ wird dabei als ein Leitthema für die Schuljahrgänge 
7 und 8 definiert. 
Die exemplarische Konsultation dreier Sek.I-Lehrpläne der philosophiebezogenen Schwester-
fächer „Praktische Philosophie“ (NRW), „Lebensgestaltung-Ethik-Religionskunde“ (Bran-
denburg) und „Werte und Normen“ (Niedersachsen) zeigt die Verankerung der Verantwor-
tungsbildung in der schulischen Ausbildung allgemein und den zentralen Stellenwert bei der 
Vermittlung verantwortungsbezogener Themen, Fragen und Inhalte durch die philosophiebe-
zogenen Schulfächer in den verschiedenen Bundesländern. 
2.3 Inwiefern und wie lässt sich Konsumentenverantwortung lehren bzw. erlernen? 
Die oben zitierten Erhebungen (OECD 2009, Bertelsmann 2009, Tully und Krug 2012) haben 
gezeigt, dass die befragten Kinder und Jugendlichen durchaus ein Bewusstsein für und ein 
Grundwissen über soziale und ökologische Probleme haben. Dabei vertritt aber nur die Hälfte 
der Jugendlichen die Ansicht, dass das eigene Verhalten zur Lösung dieser globalen Probleme 
und Missstände beitragen kann (Bertelsmann 2009: 11), und einen tatsächlichen Einfluss auf 
Handlungen und Entscheidungen hat das Wissen um die ökologischen und sozialen Heraus-
forderungen und den der eigenen Verantwortung geschuldeten Anteil bei den wenigsten (Tul-
ly und Krug 2012: 162). Daraus lässt sich für die Einbindung des Themas in den Unterricht 
ableiten, dass mit der Vermittlung von Wissen über ökologische und soziale Folgen des Kon-
sums noch nicht zwingend eine Übertragung des Problems auf das individuelle Leben statt-
findet, und dass selbst das Bewusstsein, mit dem eigenen Konsum für globale Externalitäten 
mitverantwortlich zu sein, noch nicht zu bewusstseinsadäquaten Anpassungen des Konsum-
verhaltens führt. Mit diesem „Mind-Behavior-Gap“ stehen die Jugendlichen jedoch nicht al-
lein da. Schmidt und Seele (2012: 173) sehen in der „Informiertheit des Konsumenten“ zwar 
die „Basis eines verantwortlichen Konsums“, verweisen aber auf weitere notwendige Schritte, 
die erfüllt sein müssen, „damit das Motiv auch in die Tat umgesetzt wird“ (Schmidt und Seele 
2012: 174). Damit wird die verantwortliche Konsumhandlung zu einem mehrphasigen Proze-
dere (s.u.). Dem entgegenstehend stellen Tully und Krug jedoch bei Jugendlichen eher eine 
„kurzfristige Ausrichtung ihres Handelns“ fest: „Je komplizierter es wird, langfristige Projek-
te zu realisieren, desto wichtiger wird die momentane Situation“ (Tully und Krug 2012: 159).  
Lerntheoretisch lässt sich das der Konsumentenverantwortung innewohnende „Mind-
Behavior-Gap“ mit den von Kaiser (2005; 2006; 2010) beschriebenen „Arten des Wissens“ 
konkreter fassen: Wissen hat demzufolge vier unterschiedliche Aspekte: eine situative, eine 
deklarative, eine prozedurale und eine sensomotorische2 Komponente. Wird das Individuum 
mit einer Aufgabe, deren Lösung es finden muss, konfrontiert, so kann es sich dieser vier 
Wissensarten mit unterschiedlicher Gewichtung bedienen, und „je nachdem, welcher Form 
wir uns gerade bedienen, denken wir auch anders, gehen wir beim Lösen von Problemen an-
ders vor“ (Kaiser 2006: 2). Die dominante Wissensart, die sich Kaiser (2006: 4) zufolge stets 
in den Vordergrund drängt, ist das situative Wissen: Alle Situationen, die das Individuum 
erlebt hat, sind demnach als Erinnerung hinterlegt und bilden ein Netz verwandter Situatio-
nen. Sie sind jedoch nicht „neutral“ hinterlegt, sondern emotional kodiert als positive (= 
nachahmenswerte) oder negative (= zu vermeidende) Situationen. Wird das Individuum mit 
einer Aufgabe konfrontiert, greift es auf einen Katalog erinnerter verwandter Situationen zu-
rück und ist geneigt, die Aufgabe analog zu den positiv erinnerten Situationen zu lösen (Kai-
ser 2010: 1).  
Wenn die Aufgabenstellung, mit der ein Individuum konfrontiert ist, beispielsweise eine Kon-
sumentscheidung ist, so würde das Individuum demzufolge in der Entscheidungssituation auf 
das Netz erinnerter ähnlicher Konsumentscheidungen zugreifen, vergleichbare positiv konno-
tierte Entscheidungen auswählen und dann analog handeln. In dieser Art der Entscheidungs-
findung ist die Dimension einer ethischen Abwägung nicht angelegt bzw. nicht wahrschein-
                                                 
2 In diesem Kontext weitestgehend zu vernachlässigen. 
lich – erinnerte Situationen können aus den verschiedensten Gründen emotional positiv kon-
notiert sein.  
Da sich situativ stellende Aufgaben und Probleme selten gleichen, ist gehirnökonomisch eine 
Operationalisierung ähnlicher Entscheidungsprozesse anhand von wiederkehrenden Regeln 
sinnvoll. In diesem Sinne kann das Individuum Kaiser zufolge auf ein prozedurales Wissen 
zurückgreifen, beispielsweise, indem es beim schriftlichen Addieren bestimmte beherrschte 
und automatisierte Additionsregeln anwendet (Kaiser 2010: 3). Auf den Bereich von Konsu-
mentscheidungen übertragen ist vorstellbar, dass ein „routinierter“ Konsument über einen 
Fundus von individuellen Regeln verfügt, die bei Konsumentscheidungen unreflektiert zur 
Anwendung kommen, aber erfüllt sein müssen, damit es zur Konsumhandlung kommt (z.B. 
gutes Preis-Leistungs-Verhältnis, hohe Funktionalität, positive Assoziationen mit der Marke). 
Zur Realisierung der ethischen Dimension einer Entscheidung scheint jedoch eine andere 
Wissensart hinzukommen zu müssen: das deklarative Wissen. Kaiser (2010: 1) zufolge ist das 
deklarative Wissen „die Ebene der begrifflichen Vorstellungen über die Dinge der Welt und 
die Beziehungen zwischen ihnen. Wissen dieser Form besteht aus Regeln und Definitionen, 
die zueinander in vielerlei Beziehungen stehen können.“ Wenn also Schmidt und Seele (2012: 
174) von der „Informiertheit des Konsumenten“ sprechen, die einer verantwortlichen Konsu-
mentscheidung vorausgehe und wenn die in der Bertelsmann-Studie befragten Schülerinnen 
und Schüler angeben, dass sie wünschen, dass in der Schule „mehr Wissen über die Probleme 
der Welt und unsere Verantwortung für die Welt“ (Bertelsmann 2009: 13) vermittelt wird, so 
scheint damit das deklarative Wissen adressiert zu sein. Deklaratives Wissen kann jedoch 
Kaiser zufolge in Entscheidungssituationen nicht gleichermaßen schnell zur Anwendung ge-
bracht werden, wie situatives Wissen: 
Die deklarative Ebene ist die Ebene der „Theoretiker“. Problemlöseprozesse auf dieser Ebene sind auf-
wendig und anstrengend, die Lösungen sind meist etwas schematisch. Sie sind deshalb für das rasche, 
situationsgerechte Handeln in der Praxis nicht geeignet. Sie haben aber den Vorteil, dass sie bewusst ab-
laufen und sich die gefundenen Lösungen anhand der verwendeten Regeln und Definitionen begründen 
lassen. (Kaiser 2010: 3) 
Die Ursache für die bei Konsumentscheidungen oft zutage tretende Diskrepanz zwischen de-
klarativem Wissen (z.B. über Zusammenhänge zwischen niedrigen Produktpreisen und globa-
len Arbeitsbedingungen) und die in der Situation der tatsächlichen Konsumhandlung geäußer-
te Präferenz könnte genau in dieser beschriebenen „Praxisferne“ deklarativen Wissens und der 
spontanen Dominanz situativen Wissens liegen. 
Devinney et al. (2010: 8) weisen basierend auf ihren Untersuchungen zum „Mythos“ des ethi-
schen Konsumenten darauf hin, dass Individuen sich zwar in hohem Masse für Belange von 
der „ethischen Agenda“ interessieren, dass diese Belange jedoch bei jeder Konsumhandlung 
im Wettbewerb stehen mit anderen, möglicherweise im Moment dringlicher für die eigene 
Existenz empfundenen Belangen. Die Frage müsse demzufolge lauten „Wie wichtig ist der 
ethische Aspekt im Vergleich zu anderen grundlegenden Aspekten?“ (Devinney et al. 2010: 
8f). Aufgrund des eklatanten und vielen Studien zum ethischen Konsumverhalten innewoh-
nenden „Mind-Behavior-Gaps“ schlagen Devinney et al. vor, die Betrachtung von Konsumen-
tenverhalten genauer aufzuschlüsseln, und zwar in folgende drei Bereiche: 
1. Revealed social preferences: Manifeste Konsumentenaktivität in Reaktion auf konkre-
te Angelegenheiten, z.B. in Form von Spenden, Protesten oder Boykotten.  
2. Stated social preferences: Meinungsäußerungen in Umfragen oder anderen Formen 
der Marktforschung (ohne Verknüpfung mit dem tatsächlichen Verhalten) 
3. Manifeste Konsumentenaktivität durch Kauf- oder Nicht-Kauf-Verhalten. (Devinney 
et al. 2010: 10) 
Diese drei Variationen des Konsumentenverhaltens können völlig unabhängig voneinander 
auftreten, und die hohe Aktivität eines/ einer Konsumierenden in einem der drei Bereiche 
lässt keinen Schluss darüber zu, wie aktiv er/ sie in den anderen Bereichen ist. Eben weil das 
Gefälle zwischen in Umfragen artikulierten und in tatsächlichen Konsumsituationen gezeigten 
Präferenzen so eklatant ist, nennen Devinney et al. den ethischen Konsumenten einen „My-
thos“ (Devinney et al. 2010: 11). Mit dem Modell Kaisers lässt sich ergänzen, dass der Kauf 
oder Nicht-Kauf einer Ware als situative Entscheidung am ehesten das situative und das pro-
zedurale Wissen aktiviert, ähnlich wie die revealed social preferences. Im Falle der stated 
social preferences im Rahmen einer Befragung kann hingegen besonders gut deklaratives 
Wissen eingebracht werden. 
Im Hinblick auf die in den Lehrplänen für die allgemeinbildenden Schulen (vgl. Kap. 2.2) 
angestrebten Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler als reflektierte, problem- und ver-
antwortungsbewusste Individuen (und damit auch Konsumenten) stellt sich also abschließend 
die Frage, wie Heranwachsende die Übernahme einer alters- und schulstufengemäß be-
schränkten Konsumentenverantwortung kennen- und umsetzen lernen können, und zwar in 
dem Sinne, dass die Abweichungen in den drei von Devinney et al. beschriebenen Bereichen 
messbar artikulierter Konsumpräferenzen möglichst gering, die Konsumentscheidungen und –
handlungen also möglichst konsistent mit den artikulierten Haltungen sind. 
Grundlage einer bewussten, verantwortlichen Konsumentscheidung ist – wie bereits oben 
ausgeführt – eine Informiertheit bzw. ein deklaratives Wissen, das notwendig ist, um eine 
Situation als „Verantwortungssituation“ zu erkennen. So kann die Konsumentscheidung, eine 
PET-Flasche nicht ins Meer, sondern in einen Abfalleimer zu werfen, als verantwortungsbe-
wusste und ethische Entscheidung nur dann getroffen werden im (deklarativen) Wissen, dass 
PET nur extrem langsam abgebaut wird und dass es in den Organismen, die das PET aufneh-
men, massive Schäden anrichtet. Aufbauend auf Informiertheit können also Situationen als 
„Verantwortungssituationen“ erkannt werden, Schmidt und Seele (2012) zufolge der erste 
Schritt auf dem Weg zur verantwortlichen Konsumhandlung. Damit aus der Erkenntnis der 
Verantwortungssituation eine verantwortungsbewusste Handlung entsteht, muss eine Situati-
on aber auch noch „mit dem eigenen Handeln in Verbindung gebracht [werden] und [es muss] 
nach Handlungs- und Lösungsmöglichkeiten gesucht werden“ (Schmidt und Seele 2012: 174). 
Diese Schritte werden jedoch individuell unterschiedlich vollzogen, wie Tully und Krug 
(2011) mit ihrer Beschreibung von vier verschiedenen Konsumtypen zeigen; Tully und Krug 
(2012: 163) schlagen dabei für die unterschiedlichen Konsumtypen auch unterschiedliche 
pädagogisch-didaktische Herangehensweisen vor: 
Tabelle 2: Konsumtypen und pädagogisch-didaktische Herangehensweise nach Tully und Krug (2012: 
163) 
Konsumtyp: „nachhaltiger Kon-
sument“ 
„rhetorischer Dele-
gierer“ 
„inkonsistenter 
Mischtyp“  
„Zweifler“ 
E
ig
en
sc
ha
ft
en
 
… ist sich der sozia-
len und ökologischen 
Folgen seines Kon-
sums bewusst, sieht 
sich in Verantwor-
tung. 
… sieht Andere (z.B. 
Regierungen, Unter-
nehmen, Verbände) 
in der Pflicht, auf 
soziale u. ökologi-
sche Herausforderun-
gen zu reagieren. 
… „Sein Ziel, das 
eigene Versorgungs-
niveau zu verbessern, 
wird mit seinem 
nicht-nachhaltigen 
Konsumstil konterka-
riert.“ 
… = „normale Kon-
sumenten“. 
… bezweifelt, dass 
die ökologischen 
und sozialen Her-
ausforderungen 
überhaupt zu be-
wältigen sind. 
Pä
d.
-d
id
ak
t. 
H
er
an
ge
he
ns
w
ei
se
 
• Suche nach Wis-
sen f. nachhaltiges 
Handeln unterstüt-
zen 
• Zugang zu Fach-
wissen ermögli-
chen 
• Neueste Informa-
tionen über Mög-
lichkeiten nachhal-
tigen Handelns be-
reitstellen 
• Aufklären, dass 
individuelle Ein-
zelhandlungen sich 
als umweltgerech-
tes oder umwelt-
schädliches Ver-
halten akkumulie-
ren. 
 
• Bewusstmachen, 
dass die eigenen 
Handlungen wider-
sprüchlich sind. 
 
• Anschaulich und 
exemplarisch, 
d.h. in Modellen, 
Videoclips und 
kurzen Artikeln, 
Handlungen und 
deren ökologi-
sche Wirkungen 
aufzeigen. 
• Positive Vorha-
ben mit Modell-
qualität in den 
Blick rücken. 
Tully und Krug (2012: 163) empfehlen ferner, die Vermittlung der Zusammenhänge von 
Konsum und Konsumfolgen (z.B. Ressourcenverbrauch) am „eigenen Lebensalltag“ aufzu-
zeigen und dabei zu vermitteln, „wie Konsum Auswirkungen auf andere Lebensbereiche ha-
ben kann“ (Tully und Krug 2012: 163). Ähnlich wie Schmidt und Seele (2012) betonen auch 
sie die Relevanz der bewussten Verknüpfung des eigenen Wissens mit dem eigenen Handeln: 
Es sind nicht die großen Theorien und die korrekte Erklärung ökologischer Risiken, die zu nachhalti-
gem Handeln anhalten, sondern vermutlich geht der Weg über die Wahrnehmung eigener Handlungs-
folgen, woraus fallweise auch eine Veränderung des eigenen Konsumverhaltens folgen kann. (Tully und 
Krug 2012: 164) 
Die hier angesprochene „Wahrnehmung eigener Handlungsfolgen“ kann in den Worten Kai-
sers als „Reflexion“ des eigenen Handelns beschrieben werden, welche im Lernprozess wich-
tig ist, „denn die Qualität des Handelns auf der situativ-episodischen Ebene hängt stark davon 
ab, ob die erinnerten, handlungsleitenden Situationen auch wirklich vorbildliche Lösungen 
beinhalten. Sonst besteht die Gefahr, dass nur alten, schlechten Gewohnheiten nachgelebt 
wird“ (Kaiser 2006: 4). Für diese Reflexion ist aber die Aktivierung deklarativen Wissens 
vorteilhaft, da nur mithilfe neuer, nicht-eigenerfahrungsbasierter, nicht-prozeduraler Inputs 
eine Weiterentwicklung der individuellen Handlungsoptionen möglich ist.  
 
2.4 Operationalisierung für den Kontext von Lernaufgaben  
Der Anspruch der Verknüpfung von Information und handlungspraktischen Möglichkeiten 
kann mit den Ausführungen Schmidts und Seeles (2012: 173) auf das Feld der verantwortli-
chen Konsumentscheidungen konkretisiert und für die Analyse und Auswahl von Lernaufga-
ben weiter operationalisiert werden. Hintergrund dieser Überlegung ist die Tatsache, dass die 
in den Lehrplänen der philosophischen Bezugsfächer (s.o.) angestrebte und geforderte Aus-
bildung der Schülerinnen und Schüler zu verantwortlich agierenden Individuen eine unter-
richtliche Umsetzung anhand von konkreten Lernaufgaben erfahren muss. Diese Lernaufga-
ben können sowohl von der Lehrperson im Rahmen der individuellen Unterrichtsplanung 
ausgearbeitet als auch durch Lehrwerke vorgegeben sein.  
Schmidt und Seele (2012) unterteilen den Bereich der Konsumentenverantwortung in die 
Formen „Sozialverträglichkeit, Naturverträglichkeit und die Fürsorgepflicht sich selbst ge-
genüber“. Mit dieser Dreiteilung wird deutlich, dass die Konsumentenverantwortung das kon-
sumierende Individuum mit einschließt und die Sorge für und um sich selbst unmittelbar mit 
sozialen und ökologischen Externalitäten verknüpft ist. Weiter untergliedern Schmidt und 
Seele die drei Formen verantwortlicher Konsumpraxis in drei unterschiedliche Handlungsbe-
reiche, nämlich „die Konsumhandlung an sich mit den Phasen Kauf, Nutzung und Entsor-
gung, die Beschaffung der notwendigen Informationen sowie die zivilgesellschaftliche Ein-
flussnahme auf Marktstrukturen“ (2012: 173).  
Legt man Kaisers Beschreibungen der unterschiedlichen Wissensarten zugrunde, so kann man 
den „Bereichen verantwortlichen Konsums“ jeweils bestimmte Wissensarten zuordnen, die 
schwerpunktmäßig abgerufen werden. Lernaufgaben knüpfen sinnvollerweise an diesem 
Vorwissen der Schülerinnen und Schüler an, um aufbauend darauf bestimmte Kompetenzen 
zu fördern. Daraus ergibt sich folgende Matrix, in der Lernaufgaben zum Thema Konsumen-
tenverantwortung situiert werden können. 
 
Tabelle 3: Matrix Bereiche und Formen verantwortlichen Konsums, aktivierte Wissensarten  
 
Bereiche verantwortlichen Konsums 
Konsumhandlung 
an sich 
Informationsbe-
schaffung 
Zivilgesellschaftli-
che Einflussnahme 
auf Marktstruktu-
ren 
Maßgeblich aktiviertes 
Vorwissen (ggf. Aus-
prägung) 
(je nach Alter und Schulstufe 
in unterschiedlicher Ausprä-
gung vorhanden) 
Situatives Wissen (bereits 
erlebte ähnliche Kon-
sumhandlungen) (EHER 
HOCH) 
Prozedurales Wissen (zur 
Anwendung gebrachte 
Regeln, z.B. zur Ein-
schätzung des Preis-
Leistungs-Verhältnisses)  
Deklaratives Wissen 
(über Externalitäten an 
Mitmenschen, Tieren, 
Umwelt)  
Situatives Wissen (be-
reits getätigte Informa-
tionsbeschaffungen)  
Prozedurales Wissen 
(zur Anwendung ge-
brachte Regeln und 
Kriterien für die Infor-
mationsbeschaffung, 
z.B. Nutzung der Zei-
chen „“ + bei der 
Google-Recherche) 
Situatives Wissen (be-
reits erlebte Situationen 
zivilgesellschaftlichen 
Einflussnahme, z.B. 
Spendenaktivität der 
Eltern) (EHER GE-
RING) 
Deklaratives Wissen 
(über Externalitäten an 
Mitmenschen, Tieren, 
Umwelt) 
Zielrichtung der Lern-
aufgabe, geförderte 
Kompetenz 
Reflexion der eigenen 
Konsumpraxis (situatives 
Wissen; unter Zuhilfen-
ahme deklarativen Wis-
sens) 
 
 Impulse zur Reflexion 
Aneignung von neuem 
deklarativem Wissen 
Verbesserung der Re-
cherchekompetenzen im 
Sinne prozeduralen 
Wissens 
 Impulse zur Informa-
tion 
Aufbau von situativem 
Wissen (durch Kennen-
lernen/ Erfahren zivil-
gesellschaftlicher Ein-
flussnahme) 
Erwerb deklarativen 
Wissens (Kompetenz, 
zivilgesellschaftliche 
Einflussnahme organi-
sieren zu können, z.B. 
durch Kenntnis der 
Mechanismen) 
 Impulse zur Aktion 
F
or
m
en
 v
er
an
t-
w
or
tl
ic
h
er
  
 Sozial-
verträglichkeit 
   
Natur-
verträglichkeit 
   
Fürsorgepflicht 
sich selbst ge-
genüber 
   
Im Hinblick auf die in den Lehrplänen für die philosophischen Bezugsfächer formulierten 
Ziele der Ausbildung verantwortungsbewusst und nachhaltig agierender Individuen, deren 
Haltungen und Handlungen konsistent sind, erscheint für das Themenfeld der Konsumenten-
verantwortung eine möglichst breit angelegte, alle Formen und Bereiche verantwortlicher 
Konsumpraxis berücksichtigende Bildung sinnvoll. Diese Verknüpfung kann sich wiederum 
an unterschiedlichen Konsumtypen (Tully und Krug 2012) orientieren. Bei der Auswahl von 
Lernaufgaben zu diesem Thema ist individuell und lerngruppenspezifisch die Lernausgangs-
lage im Hinblick auf das Vorwissen und die Vorerfahrungen der Schülerinnen und Schüler 
abzuschätzen, wobei speziell für das Feld der Konsumentenverantwortung gerade bei jünge-
ren Schülerinnen und Schülern nur wenig Vorwissen vorhanden ist bzw. sich das Vorwissen 
vor allem auf das Feld des unreflektierten situativen Wissens beschränkt. Da, wie oben ge-
zeigt, die Kompetenz verantwortlichen Handelns in hohem Maße Reflexion des eigenen situa-
tiven Handelns unter Zuhilfenahme deklarativen Wissens erfordert, erscheinen Lernaufgaben, 
die auf diese Verknüpfung abzielen, besonders sinnvoll. 
 
4. Exemplarische Anwendung der Lernaufgaben-Untersuchungsmatrix 
Im Folgenden bringen wir die im vorangegangenen Kapitel entwickelte und vorgestellte 
Lernaufgaben-Untersuchungsmatrix exemplarisch mit einer Schulbuchanalyse zur Anwen-
dung. Ziel ist es, die im Theorieteil unter dem Konzept der ‚beschränkten Konsumentenver-
antwortung‘ entwickelte Untersuchungsmatrix zur Verantwortungsbildung entlang der aus der 
Forschungsliteratur abgeleiteten Kriterien exemplarisch zu testen. Unsere Wahl fiel dabei auf 
das Schülerbuch „Ethik 7/8“ von Manfred Levy, Maik Smirr, Brigitte Wiesen und Herbert 
Wiesen3. Das mit der Lernaufgaben-Untersuchungsmatrix analysierte Schülerbuch „Ethik 
7/8“ ist Teil einer umfangreicheren Reihe von Lehrwerken aus dem Cornelsen-Verlag mit 
dem Titel „Ethik“, die für den Ethikunterricht in verschiedenen Bundesländern auf dem Ni-
veau der Sekundarstufe I entwickelt wurde und für die Doppeljahrgangsstufe 7/8 aus den 
Komponenten Schülerbuch, Arbeitsheft, Handreichungen für den Unterricht (print und online) 
besteht. Es gibt „Ethik“ auch für die vorangehende Doppeljahrgangsstufe 5/6 und die folgen-
de Doppeljahrgangsstufe 9/10.  
                                                 
3 Hrsg. v. Frieder Burkhardt, Konrad Heydenreich und Peter Krahulec 
Nach einer Überblickssichtung verschiedener Bücher haben wir uns insbesondere deshalb für 
„Ethik 7/8“ aus dem Cornelsen Verlag entschieden, da es das Thema Konsumentenverantwor-
tung im Vergleich zu anderen Werken bereits ausführlicher und tiefer behandelt und sich da-
mit besonders gut als veranschaulichendes Beispiel eignet. Im Einzelnen sehen die Ergebnisse 
für die Analysematrix wie folgt aus:  
Tabelle 4: Exemplarische Anwendung der Matrix zur Verantwortungsbildung anhand „Ethik 7/8“  
 
 
Bereiche verantwortlichen Konsums Thema 
Konsumhandlung 
an sich 
Informationsbe-
schaffung 
Zivilgesellschaftli-
che Einflussnahme 
auf Marktstruktu-
ren: 
 
Maßgeblich 
aktiviertes 
Vorwissen 
(ggf. Aus-
prägung) 
(je nach Alter 
und Schulstufe 
in unterschied-
licher Ausprä-
gung vorhan-
den) 
Situatives Wissen (be-
reits erlebte ähnliche 
Konsumhandlungen) 
(EHER HOCH) 
Prozedurales Wissen 
(zur Anwendung ge-
brachte Regeln, z.B. 
zur Einschätzung des 
Preis-Leistungs-
Verhältnisses)   
Deklaratives Wissen 
(über Externalitäten an 
Mitmenschen, Tieren, 
Umwelt) 
Situatives Wissen (bereits 
getätigte Informationsbe-
schaffungen)  
Prozedurales Wissen (zur 
Anwendung gebrachte 
Regeln und Kriterien für 
die Informationsbeschaf-
fung, z.B. Nutzung der 
Zeichen „“ + bei der 
Google-Recherche) 
Situatives Wissen (bereits 
erlebte Situationen zivil-
gesellschaftlichen Ein-
flussnahme, z.B. Spen-
denaktivität der Eltern) 
(EHER GERING) 
Deklaratives Wissen 
(über Externalitäten an 
Mitmenschen, Tieren, 
Umwelt) 
 
Zielrichtung 
der Lern-
aufgabe, 
geförderte 
Kompetenz 
Reflexion der eigenen 
Konsumpraxis (situati-
ves Wissen; unter Zu-
hilfenahme deklarati-
ven Wissens) 
 
 Impulse zur Refle-
xion 
Aneignung von neuem 
deklarativem Wissen 
Verbesserung der Recher-
chekompetenzen im Sinne 
prozeduralen Wissens 
 Impulse zur Informati-
on 
Aufbau von situativem 
Wissen (durch Kennen-
lernen/ Erfahren zivilge-
sellschaftlicher Einfluss-
nahme) 
Erwerb deklarativen 
Wissens (Kompetenz, 
zivilgesellschaftliche 
Einflussnahme organisie-
ren zu können, z.B. 
durch Kenntnis der Me-
chanismen) 
 Impulse zur Aktion 
 
F
or
m
en
 v
er
an
tw
or
t-
li
h
  
 Sozial-
verträg-
lichkeit 
 S. 90: „Nennt die Folgen 
für die sog. Dritte Welt, 
wenn wir alles essen wol-
len, egal zu welcher Jah-
reszeit“ 
Hintergrundinfos: S. 149 
 Ernäh-
rung 
(globa-
ler An-
bau und 
Trans-
port, 
Fleisch-
konsum) 
   S. 92: „Gibt es in eurem 
Wohnort ähnliche Initia-
tiven? Erkundigt euch 
und überlegt im Unter-
richt, welche Möglichkei-
ten es gibt, Kinder in 
ärmeren Ländern zu 
unterstützen.“ 
Kinder-
arbeit 
Natur-
verträg-
lichkeit 
 S. 90: „Erklärt den Zu-
sammenhang zwischen 
dem Fleischkonsum der 
reichen Länder und dem 
Abholzen von Regenwäl-
dern“ 
Hintergrundinfos: S. 148 
 Ernäh-
rung 
(Fleisch
konsum) 
 S. 91: „Was könnte 
„freimachen vom ge-
dankenlosen Dahinle-
ben“ (Z.9) bedeuten im 
Blick auf unsere Ess-
gewohnheiten? 
  Ernäh-
rung 
(Fleisch
konsum) 
  S. 93: „In Kapitel 2 und 11 
findet ihr Beispiele von 
Hunger, Armut und Ge-
fährdung der Mitwelt. 
Ordnet sie den „sieben 
ökologischen Gefahren“ 
zu. (…) 
S. 93: „ (…) An welchen 
Stellen würdet ihr gern 
etwas ändern, mitein-
schreiten oder Verant-
wortung für die folgen-
den Generationen for-
dern?“ 
Ökologi-
sche 
Gefah-
ren 
   S. 93: „Überlegt, inwie-
fern sich das Projekt EG-
Solar von einer Geld-
spendensammlung unter-
scheidet.“ 
„Stellt eine Liste mit 
Vorteilen zusammen, die 
alle haben, die sich am 
Projekt beteiligen. Be-
rücksichtigt hierbei sozi-
ale und ökologische 
Gesichtspunkte.“ 
Alterna-
tive 
Ener-
giege-
winnung 
Fürsor-
ge-
pflicht 
sich 
selbst 
gegen-
über 
  S. 93: „ (…) An welchen 
Stellen würdet ihr gern 
etwas ändern, mitein-
schreiten oder Verant-
wortung für die folgen-
den Generationen for-
dern?“ 
Ökologi-
sche 
Gefah-
ren 
 
Wie sich zeigt, werden bereits die wichtigsten Felder und Aspekte zum Thema Konsumenten-
verantwortung behandelt. Gleichwohl bestehen insbesondere für den Bereich „Konsumhand-
lung an sich“ (erste Spalte) die meisten Leerstellen. Hingegen ist insbesondere die „Zivilge-
sellschaftliche Einflussnahme“ in dem Schülerbuch sehr stark repräsentiert. Informationsbe-
schaffung hingegen befindet sich im Mittelfeld zwischen den beiden bereits hier genannten.  
5. Ausblick  
Es lässt sich also konstatieren, dass eine verantwortliche Konsumpraxis vermittelt und diffe-
renziert gefördert werden kann, dass jedoch sowohl thematisch verschiedene Bereiche und 
Formen zu berücksichtigen sind, in denen Konsumhandlungen zu verorten sind, als auch ver-
schiedene Zugänge möglich und geboten sind, da Schülerinnen und Schüler mit unterschiedli-
chen Arten von Vorwissen dem Thema begegnen und die Kompetenz verantwortungsbewuss-
ten Handelns in hohem Maße Verknüpfungen unterschiedlicher Wissensarten erfordert.  Die 
Matrix (Tabelle 3) bietet sich, wie im vorangegangenen Kapitel exemplarisch gezeigt wurde, 
dazu an, sowohl eigene Konsumhandlungen von Schülerinnen und Schülern als auch Unter-
richts- und Lehrwerksinhalte wie Lernaufgaben systematisch zu verorten. Dabei ist – so der 
theoretische Beitrag dieses Artikels – das auf Schüler und Jugendliche angepasste Konzept 
der “beschränkten Konsumentenverantwortung“ zur Anwendung zu bringen.  
Um die Forschung in diesem hier vorgeschlagenen Sinne weiterzuentwickeln, wäre es in un-
seren Augen der nächste Schritt, eine nicht nur exemplarische, sondern systematische Schul-
buchanalyse zum Thema Konsum und Konsumentenverantwortung vorzunehmen. Auf der 
Grundlage einer solchen inhaltsanalytischen Untersuchung wäre – so das langfristige Potenzi-
al – eine dezidierte Unterrichtseinheit im Philosophieunterricht zu entwickeln, die den philo-
sophischen Fragenstellungen ebenso nachgeht, wie den lebensweltlichen Gegebenheiten von 
Schülern und Jugendlichen in ihrer Rolle als aktiv konsumierende Individuen.  
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